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Assumimos aqui o entendimento de que a filosofia tem buscado refletir acerca
das construcdes através das quais os homens, nas diferentes épocas, tém explicado a
vida humana e o seu entorno, ou seja, a si ¢ a seu mundo. Tais explicacdes, por mais
razoaveis e fabulosas que possam ser, s6 podem ser atribuidas a capacidade imaginativa
do homem. Ao imaginar um sistema explicativo do mundo, ao oferecer uma percepcao
de como o mundo se configura e, conseqiientemente, pode ser apreendido, o homem
exerce o seu poder criador. Criador exatamente pelo fato de a sua vida passar a ser
condicionada pelo sistema explicativo inventado. E o que se observa, por sua vez, com

todas as teorias que produzem realidades a medida que os homens as tomam como

validas e agem em conformidade com elas.

No que se refere a filosofia da educacao parece relativamente tranqiiilo que ela
sempre tem buscado refletir, de uma forma ou de outra, sobre os impactos que a
discussdo dos grandes temas filosoficos gera no campo da educacdo. Nesse sentido,
concepgdes de racionalidade, de conhecimento, de homem, dentre outras, sempre
resultaram em conseqiiéncias para os modos de operar da educacdo. Para cada grande
narrativa do campo filosofico possivelmente identificariamos discursos pedagogicos
correspondentes, através dos quais, como dissemos acima, a imaginagdo tedrica acaba
produzindo realidades, no caso, formas de operar da educacdo em seu esfor¢o de

“apresentacao” do mundo as novas geragoes.

Mais do que uma abordagem de modelos explicativos produzidos no dmbito da
filosofia e de suas implicagdes no campo da educacdo, nossa inten¢do ¢ por em questao
a nogao, certamente hegemodnica, que concebe a pedagogia como um fazer utilitario,
instrumental, que opera ao modo de uma técnica ou estratégia, enfim, a pedagogia
concebida como um fazer derivado, constituido tedrica e praticamente como um
corolario de principios estabelecidos fora dela. Tentaremos mostrar que a nogdo de
“transmissao”, mesmo que criticada e rejeitada por boa parte das teorizagdes
pedagdgicas contemporaneas, continuard marcando o fazer dos educadores enquanto

esses mantiverem a percep¢do fundamental de que educar consiste em operar uma



passagem. Em contraposicdo a essa nocdo amplamente existente e persistente,
buscaremos indicar para o entendimento da pedagogia como um fazer auto-fundante, no
sentido de que ela produz, no encontro de educadores e educandos, o proprio sentido e
conteudo do seu fazer, sendo que, a rigor, ndo se poderia falar de um conteudo

previamente dado em fungdo do qual a pedagogia se realizaria.

As tradicoes da metafisica e da moderna razao subjetiva

Consideraremos inicialmente, para efeitos de andlise, os dois modelos
explicativos do mundo e das possibilidades da razdo humana que, em nosso entender,
constituem as duas tradicdes que mais influenciaram e, talvez, ainda vém influenciando
o campo da educagdo: a tradi¢do da filosofia metafisica grega e a tradi¢do da filosofia
moderna assentada no principio da subjetividade. Argumentaremos no sentido de que
ambas as tradicdes acabaram atribuindo a educagdo o carater de um fazer de
“passagem”, de “transmissao” ou de “produc¢do”, conferindo-lhe um carater utilitario

porque ndo fundante de seu sentido e conteudo.

A tradicao da metafisica grega, em sua vertente platonico-aristotélica tal como a
tradicdo nos legou, assume o pressuposto de uma objetividade essencial do mundo
acessivel mediante a transposi¢do da barreira da aparéncia. Diante da percep¢do da
realidade como cadtica e mutavel os gregos imaginaram um mundo essencial, imutavel,
auto-evidente, passivel de acesso através da contemplagdo ou de descobrimento pela via
de algum procedimento racional. O percurso de uma vida humana se projeta entdo como
um percurso de transposicao de um estado de sombras e incertezas para um estado de
luz, de uma condi¢do em que tudo € precario e acidental para uma condi¢ao de plenitude

essencial.

Para a pedagogia que se assenta nessa tradi¢do metafisica resulta como 6bvia a
tarefa de contribuir com a realizagdo da vida humana mediante essa transposicao de um
estado de obscuridade para um estado de luz, com o fim de que os educandos venham e
perceber tudo em sua essencialidade. Para isso ela assume o pressuposto de que a
anterioridade pedagogica (o professor) seja o portador de uma visdo essencial das
coisas, isto ¢, que ele ja esteja vendo tudo sob a luz dissipadora de toda e qualquer

obscuridade. J4 a posterioridade pedagogica (o aluno), ¢ exatamente isso: aluno (sem



luz). Com isso a pedagogia passa a se entender exatamente como operagao de condugao,

de passagem, de transposi¢do de um estado para outro.

A tradicdo da filosofia moderna, que se estabelece a partir do “cogito”
cartesiano, deixa de pautar-se no pressuposto de uma objetividade prévia de um mundo
a ser descoberto para assumir o principio de que o mundo conhecivel é aquele que as
estruturas da razdo subjetiva sdo capazes de produzir. Com isso a objetividade do
mundo passa a ser estabelecida pela propria razdo humana que se orienta por sua logica
intrinseca. Ao produzir o mundo de acordo com a “luz” de sua razdo, o homem
moderno toma o posto anteriormente atribuido ao Criador e assume, ele mesmo, a tarefa
de aprimorar de modo continuo as suas formas de conhecer com vistas a ampliacao

irrestrita de seus dominios.

Cabera a pedagogia moderna formar o individuo que dara suporte a esse ousado
projeto de auto-afirma¢do do homem em seu mundo. Ao mesmo tempo em que insistird
na confiabilidade de a razdo conduzir para uma vida mais confortavel e feliz, essa
pedagogia também prevenira possiveis retrocessos a um passado pautado por principios
que ndo os oriundos do potencial intrinseco da razdo, como os da tradicdo e da
religiosidade. A tarefa fundamental da pedagogia, no entanto, sera a da producao de
individuos dotados com as caracteristicas e habilidades necessarias para a expansao dos
processos de racionalizagdo do mundo. Modos de ser e de fazer deverdo ser incutidos
nas novas geragdes para que o projeto da modernidade ndo sofra solugdo de
continuidade. “Ensinar tudo a todos” € a palavra de ordem. Para isso se exigird uma

técnica precisa, uma estratégia eficaz de racionalizagdo dos espacos institucionalizados

de ensinar e de aprender.

Certamente muitas das atuais concepg¢des e praticas pedagogicas ainda se
mantém em boa parte reféns da tradicao metafisica e da moderna razdo que opera sobre
objetos. Ainda permanece, em boa medida, o entendimento de que o fazer pedagogico
consiste num “levar a luz”, ou num conduzir da ignorancia ao saber, ou, ainda, num
produzir algo em alguém com base num projeto prévio de outrem. Dessa forma tem-se
mantido o entendimento de pedagogia como uma ferramenta de condugdo, como uma
técnica, como uma estratégia, enfim, como um procedimento de “transmissdo” ou de
“producdao”. Numa comparacdo tosca poder-se-ia dizer que a pedagogia costuma ser

percebida como uma espécie de carroga que serve para carregar coisas de um lugar para



outro, como “aboboras” colhidas na roca da tradi¢@o cultural e cujo destino deveria ser

as cabecas das novas geragoes...

Para além das tradi¢coes da metafisica e da filosofia da raziao subjetiva

Eventuais esforgos de revisdo da nocao de pedagogia e do carater fundamental
do seu fazer acreditamos possam iniciar com uma reflexdo acerca dos processos
humanos de aprendizagem e das formas construidas no ambito da sociedade para sua
qualificacdo ou otimizac¢do. Nesse sentido, poderiamos dizer que a espécie humana ¢
uma espécie diferenciada das demais por ser aprendente, inventiva e criativa. Aprender
e aprender sempre de novo para cada nova situacdo e para cada novo tempo €, por assim
dizer, a sina de uma vida humana. Desde sempre aprendemos diante dos desafios do
cotidiano, diante da necessidade de darmos encaminhamentos para a nossa vida, diante

da curiosidade em compreendermos a nds € 0 nosso entorno.

Em termos filosoficos podemos falar da emergéncia de uma consciéncia cada
vez mais nitida acerca do papel fundamental que a linguagem tem e vem exercendo na
constituicdo da vida humana. Essa consciéncia tem aparecido ndo s6 no campo da
filosofia, mas também em outras frentes de reflexdo que se ocupam com os fendomenos
da cultura, da sociedade e das identidades pessoais. Tais fenomenos vém sendo
compreendidos a partir do pressuposto de que em sua logica e estruturacdo se
encontram individuos cuja espécie desenvolveu uma competéncia lingliistica. Por isso,
entender como operam e produzem os individuos humanos em fungao desse diferencial
de espécie se torna fundamental, especialmente para os que lidam com processos de

aprendizagem e de formagao, como os educadores.

Sob o ponto de vista da educacdo e de suas intengdes de mediar processos de
aprendizagem coloca-se, de saida, a problematica de como podem sujeitos individuais
articularem-se em perspectiva intersubjetiva. Dito de outro jeito, como a linguagem, ao
orientar-se a entendimentos intersubjetivos, permite a estrutura¢do de aprendizagens no
ambito das subjetividades? Essa, obviamente, ndo ¢ uma questdo nova para a filosofia.
Desde os gregos essa problemadtica aparece, de alguma forma, como a questdo da

objetividade e subjetividade (relatividade) do conhecimento.



Essa questdo nos leva a pensar em que sentido podemos efetivamente produzir
entendimentos. Afinal, o que temos quando falamos que conseguimos nos entender?
Sera que partilhamos os mesmos sentidos, as mesmas percepgdes, 0S MESMOos
pensamentos? Sabemos que o fato de usarmos as mesmas palavras nao significa
estarmos expressando os mesmos sentidos. A proposito disso, Gudsdorf nos lembra de
que “uma idéia carrega a marca de quem a pensou; seu sentido se estabelece pela sua
inser¢ao no contexto mental, indissoluvelmente ligado a totalidade da vida” (1987, p. 9).
Certamente o entendimento, como a Teoria da A¢do Comunicativa o explicita, tem um
potencial operativo, ou seja, traz conseqiiéncias para a coordenagdo das agdes humanas
(HABERMAS, 1992). A reconstrugdo das pressuposi¢cdes pragmaticas da linguagem
consiste na identificagdo das “forcas de ligagdo” que articulam as agdes dos
interlocutores (HABERMAS, 1990, p. 76-82). Mas isso esta longe de significar um

mesmo sentido de aprendizagem.

Obviamente que na comunicagao nos pressupomos uma s€rie de condigdes como
a inteligibilidade, a verdade, a veracidade, a retitude. Nao gastariamos o nosso tempo
falando com alguém que ndo entende as nossas palavras. O mesmo valeria para o caso
em que soubéssemos que o nosso interlocutor ndo acredita no que falamos, desconfia
das nossas intencdes, pensa que estamos mentindo. Para falarmos uns com os outros,
para estabelecermos uma interacdo comunicativa, nds obrigatoriamente supomos uma
“idealidade” das condi¢des de fala, sem nunca sabermos o quanto dessa idealidade ¢
efetiva, ou seja, sem termos a garantia de que podemos contar com a inteligibilidade, a

verdade, a veracidade e a retitude de nosso interlocutor.

E o que seria, entdo, o fendmeno da comunicagdo humana? O que, afinal, a

linguagem ¢ capaz de produzir?

A opacidade fundamental da comunica¢ido humana

Comunicagao ¢ algo que ocorre entre sujeitos. Pensemos um pouco o que ocorre
numa situagdo de fala ou de interacdo sob qualquer outra forma de linguagem. Alguém
se manifesta. Manifesta uma percep¢do sua, um sentido. Em todo caso, algo que se
elaborou em sua subjetividade em fun¢do de suas experiéncias, de sua realidade, de suas
meditagdes, de suas reflexdes. Ao expressar lingiiisticamente tais percepcoes diante de

outros, estes, por sua vez, acionam o seu reservatorio de sentidos, percepgoes,



experiéncias com vistas a reconstrucdo de sentidos ou a elaboracdo de percepgdes
novas. O conjunto de imagens, representacdes, idéias, pensamentos que buscamos
expressar ou condensar com 0s sons que emitimos, € que se articula em palavras, nao
tem nada a ver com o que interlocutor aciona na hora que se depara com a nossa
manifestagdo. O que nds pensamos, o sentido que uma determinada palavra tem para
nds, as muitas imagens e experiéncias que vém a nossa mente quando a pronunciamos
configura um universo absolutamente inacessivel ao interlocutor. Segundo Gudsdorf, o
sentido de uma palavra jamais ¢ dado e, por isso, o saber que ela busca expressar

permanece sempre o segredo daquele que a exprime (1987, p. 9).

Mesmo sabendo que o fendmeno da comunicagdo se caracteriza como fenomeno
no qual nada se passa, nada se transmite, quando falamos, como que paradoxalmente,
esforcamo-nos para sermos o mais claro possivel na expectativa de que nosso
interlocutor nos entenda. E quando o escutamos damos a impressdo que podemos captar
a sua intencdo, a sua idéia. E como que se precisassemos dessa imagem de que falamos
de modo transparente, como que se “vasos comunicantes” se instalassem entre nossas
subjetividades. Se a imagem de uma comunicagdo assim, toda transparente, parece
necessdria para continuarmos falando, o equivoco certamente ¢ acreditar que essa
transparéncia seja efetiva, pensar que o interlocutor entenda efetivamente o que

imaginamos estar dizendo.

Sendo que a comunicagdo humana ndo opera ao modo de uma passagem, como
se se tratasse de um processo que conta com um emissor, uma mensagem € um receptor,
entdo a operatividade da comunicagdo humana devera ser de outra ordem. Esta outra
ordem s6 pode ser a da criagdo. Criagdo tanto por parte de quem enuncia como por parte
de quem ouve ou interage. Isso porque ao enunciar, ao articular em palavras e conceitos
0 que temos como percepcdes, nds ficamos observando o interlocutor, a sua atencdo ou
desatencdo, o seu cochilo, o “sim” ou “ndo” que se estampa em seu rosto, a sua
pergunta, objecdo ou manifestagdo qualquer. Esses sinais fazem com que nossas
percepcdes se fortalecam numa ou noutra dire¢cdo, confirmando ou ndo a razoabilidade
daquilo que imaginavamos valer como um conhecimento. E assim que se coloca a

possibilidade de que algo de novo se crie.

Deparamo-nos, portanto, com uma condicdo especificamente nossa € que nos

diferencia das outras espécies. Nestas ha transmissdao genética e de instintos que torna os



individuos seres padronizados, com agir reflexo, incapazes de aprender. Esse tipo de
transmissdo também ocorre com a espécie humana, mas temos algo a mais: a
comunicacdo que cria a novidade exatamente por causa da sua opacidade, da
impossibilidade de ela realizar-se como fluxo, como algo que se passa, que se transpde
de um para o outro. Se o proprio da comunicacdo humana consistisse na possibilidade
de algo “se passar”, a imagem “A” da consciéncia do emitente teria que aparecer
também como imagem “A” na consciéncia do receptor. Nessa comunicagdo “perfeita”,
portanto, ndo haveria criagdo, nem evolucdo, porque toda “aprendizagem” ndo passaria
de repeti¢do. O diferencial da linguagem humana, que ¢ também o seu potencial criador,
¢ que a imagem “A” se elabora como imagem “B”, “C”, “D”... na perspectiva dos
interlocutores. A razdo de nos comunicarmos, portanto, ndo estd na possibilidade de

dizer algo ao outro, mas na necessidade que temos de testar nossas percepgoes.

Todo conhecimento ¢ conhecimento “para alguém”

Valemo-nos aqui da palavra “percepc¢ao” exatamente para dar ao conhecimento a
conotacdo de algo que se estabelece de modo proprio, Unico, irrepetivel. Assim, como
que ao modo de uma performance, conhecimento ndo ¢ algo que se pode trocar,
transmitir, captar. Todo conhecimento € conhecimento para alguém. Ele ndo existe
independentemente de uma historia especifica, de uma experiéncia propria, de um

suporte pessoal de sentidos.

Percepcdes se criam e se recriam diante dos outros e vao estabelecendo
aproximacgodes, confluéncias, horizontes comuns, configurando o que chamamos de
cultura, de sociedade, dimensdes que nunca se dao de vez, mas que sdo dindmicas
porque constituidas por sujeitos capazes de criacdao, de inven¢do. Nos humanos somos
seres de cultura (que corresponde aos contetdos das ciéncias, aos modos de entender e
de agir sobre a realidade natural com vistas a sua transformacao) e constituimos
sociedade (que corresponde aos modos de conviver que foram estabelecidos e
convencionados). Cultura e sociedade se configuram como horizontes e confluéncias de
percepgdes em fungdo de habitarmos um mesmo espago, de estarmos submetidos as
mesmas condi¢des de existéncia, porque ¢ nesse mundo comum que a vida humana
acontece. Falamos de horizontes de sentidos ou de confluéncia de percepgdes porque
nada nos autoriza a supor que estejamos pensando a mesma coisa, mesmo que estejamos

dizendo as mesmas palavras, pretensamente utilizando os mesmos conceitos.



Para além de seus reflexos ou instintos naturais, herdados geneticamente, a
espécie humana também aprende. E este aprendizado se da na perspectiva propria de
cada um dos sujeitos, j& que ninguém pode propriamente aprender “de” outros.
Aprendemos, isso sim, “por causa” de outros, pela instigacdo que outros provocam em
nods. Nao pelo repasse das percepcdes de uns para outros, ndo pela passagem de uns para
outros de alguma coisa que poderiamos chamar de conhecimento. A aprendizagem que
o outro fez de nada serve para mim, a ndo ser como instiga¢do para a elaboracdo da
minha propria aprendizagem. O outro pode ser a “causa” de minha aprendizagem, mas
ndo sem O meu “comparecimento”, sem O meu engajamento, sem a minha

cumplicidade.

Aprendemos com ou por causa de um outro quando esse se dispde a meditar
sobre suas percepgdes em voz alta. Mas esse outro sO consegue nos mover se
percebemos que ele, honestamente, esta testando as suas percepgdes, se de fato estd nos
fazendo ““cobaias” de sua propria aprendizagem. Nao nos instiga o outro que fala como
ventriloquo, que repete o discurso do outro, que fala como se sua vida ndo estivesse em
questdo nessa sua manifestacdo. O outro s6 vale a pensa ser escutado se ele estiver
testemunhando/meditando sobre suas percep¢des, sobre o que aprendeu e,
ansiosamente, deseja reaprender, para o que conta com a nossa atengdo, com a nossa
manifestacdo por sim ou ndo, com a nossa obje¢do ou assentimento. O conhecimento
propriamente ndo se explica para o outro. Isso porque, para “explicar”, o manifestante
recorre ao seu proprio universo de percepgdes, de modo que ele “explica” apenas para
si. Explicar “para o outro” pressuporia um acesso a subjetividade desse outro, a abertura
de um “vaso comunicante” entre a subjetividade de um e a do outro. Todo explicar,
portanto, s6 pode manifestar-se como uma auto-explicagdo, dai configurar-se como uma

espécie de meditacao.

A aprendizagem em situacio pedagogica

Como, entdo, ¢ possivel uma agdo pedagdgica que permita a construcdo de
saberes através de um processo que se articula pelo didlogo, pela comunicacao? A
pergunta ja ndo ¢ em relacdo as implicagdes ou conseqiiéncias praticas que decorrem do
nosso agir comunicativo, embora isso seja um pressuposto, mas de que forma algo
como um conhecimento, uma nova percep¢ao, consegue se estruturar no ambito de um

sujeito. Tomamos aqui como evidente que aprendizagens sO sdo possiveis de



estruturacdo em perspectiva propria, o que implica o “comparecimento” do sujeito com
seus sentidos, suas experiéncias, seus pensamentos, enfim, implica a sua cumplicidade.
Sem essa cumplicidade do aprendente nenhum objetivo de formacdo poderda ser
alcangado. No entanto, o que um imagina ter ensinado certamente esta longe daquilo
que o outro acaba estruturando como aprendizagem. Mesmo usando as mesmas
palavras, ndo podemos incorrer na ilusdo de que “estejam todos operando com os
mesmos conceitos, quer dizer, com a explicitacdo dos mesmos sistemas de relagdes
percebidas” (MARQUES, 1993, p. 110). Assim, por exemplo, ao enunciar um conceito
“A”, associo-o0 a alguma percepgao, experiéncia ou imagem que em minha mente tenho
como “A”. O meu interlocutor escuta efetivamente a palavra “A” da forma como ela sai
dos meus labios, mas o que ele associa a ela ¢ “B”. Um “B” que ele tinha na sua mente e

que, gragas a minha fala, se transforma para ele em “C”.

Ao que parece, a espécie humana se faz criativa e inventivamente exatamente
por ter desenvolvido esse “fazer de conta” de uns dizerem coisas para os outros como se
algo se passasse, quando, na verdade, nada se passa, nada se recebe, nada se transmite.
No entanto, tudo se cria e se transforma “diante” do outro. Essa consciéncia de que
estamos envoltos nesse “fazer de conta”, porém, ndo ¢ uma consciéncia que se
desespera e se imobiliza. Ao contrario, configura o salto paradigmatico a partir do qual
passamos a entender que, desde os primordios, esse “fazer” ja sempre operava como
diferencial da espécie humana, permitindo que se produzissem, simbolicamente, as

culturas, as sociedades e as identidades dos sujeitos.

Se essa perspectiva for valida teriamos que repensar a relagdo pedagdgica com
base nessa consciéncia de que a comunicacdo ai ¢ fundamental, no sentido de ser
imprescindivel para o processo de estruturacdo de aprendizagens no nivel das
subjetividades, sem que com isso se entenda a possibilidade de algum fluxo efetivo
entre consciéncias, ou algo como uma troca ou fusao de sentidos e percepgdes. Assim, o
reconhecimento da impossibilidade desse “fluxo comunicativo” remete para a nogado de
um agir pedagogico que se entende como testemunho, a0 modo de um exercicio de

meditacdo acerca das proprias percepcoes.

Para todos os efeitos, poderiamos sugerir que a atribuicdo a comunica¢do de um
fluxo efetivo estaria na base de boa parte das “patologias pedagdgicas”. Um estilo

pedagogico que identificariamos com essa crenca € aquele em que o professor assume a
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perspectiva de uma comunicagdo entendida como operacdo de passagem, de
transmissdo. Em acreditando poder penetrar com suas palavras na subjetividade dos
alunos, o professor imagina “plantar” ai coisas posteriormente resgataveis mediante a
avaliacdo. Trata-se da crenga de que a sua propria aprendizagem possa ser exemplar
para a aprendizagem dos alunos, da forma como imagina alguma outra ter sido para ele.
Esse ¢ o professor que ndo fala a partir de si, mas como uma espécie de ventriloquo,
dizendo coisas que outros falaram. Coisas sobre as quais ele mesmo talvez nunca tenha
pensado. Coisas ou nogdes que talvez nunca tenha experimentado como possibilidades
efetivas de situar-se no mundo. Mas como acredita ter recebido conhecimentos de
outros (dos livros, de seus professores), imagina poder doa-los a seus alunos. Estes, no
entanto, logo percebem esse “falso testemunho” e a farsa que lhes € apresentada. Por
1sso dao a minima ao professor, apenas suportam as suas aulas, sabendo que mais cedo
ou mais tarde o suplicio terminard. Nao dizem "sim" e nem "ndo", ficam imovesis,
apaticos. O professor, entdo, culpa os alunos porque ndo sdo gratos ao seu esforco, a sua
doagdo, a sua bondade. Vinga-se com a ferramenta da avaliacdo, ferrando-
0s. SO suporta as proprias aulas porque necessita de um suporte financeiro. Sofre tanto
ou mais que os seus alunos. E sobre essa base patologica, sobre essa mentira, monta-se
boa parte de um sistema educacional que estraga as criangas e os jovens. Estraga porque
corrompe as nog¢oes fundamentais de criar, de inventar, de imaginar, de aprender, de

conseguir ver o mundo como um horizonte de possibilidades.

Ja um outro estilo de atuag¢do pedagogica € aquele em que a docéncia ¢ entendida
como testemunho da prépria aprendizagem e em que o conhecimento € visto como
necessariamente baseado em sujeitos que lhe dao suporte, que lhe conferem sentido.
Testemunho ¢ aquilo que “se d4” sem se ter o controle sobre seus efeitos junto aos
interlocutores. Nesse estilo o professor assume a perspectiva de uma comunicagdo que
opera em termos de construcao de aprendizagens exatamente por sua opacidade. Aqui o
professor assume o pressuposto de que nds humanos ndo conseguimos aprender "de"
alguém, mas certamente podemos aprender "por causa" de alguém. Trata-se, no entanto,
de uma "causaciao" que depende totalmente de nds mesmos, de nossa cumplicidade em
aprender. Se algo foi aprendido, se uma vida mudou, isso ocorreu, no dizer de
Gudsdorf, “ndo a imagem da outra vida que a visitou, mas a sua propria e singular

semelhanca. [No caso,] ... passou a conhecer-se e pertencer-se, a depender unicamente

de si mesma, a sentir-se responsavel por sua propria realizagao” (1987, p. 9).
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Nesse estilo o professor se assume como quem nada pode fazer “pelo” aluno.
Mesmo assim ele tenta expressar todas as suas crengas, todas as imagens e pensamentos
de sua mente, todas as suas experiéncias, sabendo, previamente, que "dele" o aluno nada
aprendera. Ele sabe que o aluno, a rigor, ndo o compreende, ndo capta suas idéias, nao
entende o que imagina estar dizendo. Tem consciéncia de que sua aula ¢ uma auto-
explicacdo das proprias percepgdes. Dirige-se aos alunos porque necessita da atencdo
destes para se repensar. Da a aula para meditar sobre o que acredita e, especialmente,
sobre o que tem duvidas. Na sala de aula pde a prova suas percepcdes. Quer saber se os
alunos avalizam suas intui¢des, suas crencas. Espera a pergunta, o questionamento, a
davida da parte desses. Por isso fica atento para toda e qualquer forma de reagdo.
Observa o franzir da testa, a distragdo, os cochichos. Esses sinais que a interacao lhe
proporciona sdo fundamentais para ele tentar dizer-se de outro jeito, talvez com outras
palavras, com outro tipo de apelo, com novas nuances. E como se estivesse
continuamente perguntando: isso faz algum sentido para vocé€s? Para o professor que
assim se situa os alunos sdo uma espécie de cobaia da aprendizagem dele. Eles o ajudam
a apurar a propria aprendizagem. Ele precisa deles, ndao vive sem eles. Sem a atencao
dos alunos ele enlouquece. Ele precisa dessa armac¢do (comunicativa) que lhe da a
impressao de estar falando para os outros, mesmo sabendo que, efetivamente sé ele
entende o que quer dizer. Por vezes pensa que seria justo pagar os alunos por ouvi-lo.
Mas desde os tempos mais remotos os homens tém remunerado esse oficio "egoista"
dos que ensinam. Algum motivo os tem levado a acreditar que os alunos tém beneficio
em estarem assim contribuindo com o aprendizado do professor. Sabem que
colaborando com ele poderdo um dia ser professores também e, a partir dai, aprender e

viver as custas de seus proprios alunos.

Ainda nessa perspectiva, o professor ndo hesita em dizer ao aluno o que ele
mesmo acredita como valido, em manifestar um modo de ele se situar na tradi¢ao
cultural, em expressar uma experiéncia que para ele foi importante ou estd sendo
importante, mesmo sabendo que o aluno terd a menor idéia do que estd pensando ou
querendo dizer. Sabe, porém, que em o aluno escutando essas palavras certamente fara
uma diferenca enorme para ele se situar na vida, se pensar € repensar como sujeito nesse

mundo.



12

Ha aqui o entendimento de que a mediagdo de processos pedagdgicos de
aprendizagem se coloca no ambito de uma necessaria certificagdo social de tudo o que
apresentamos como pretenso conhecimento. E nesse sentido que se torna imprescindivel
o aval de interlocutores para que algo possa ser tomado como expressdo verdadeira,
correta ou auténtica do ou no mundo. Para a obtencdo desse aval, porém, requer-se o
efetivo comparecimento dos interlocutores, no caso, dos alunos, sob a forma de
manifestacdo de suas impressdes ou percepgoes. E € nesse sentido que um ndo pode
fazer pelo outro, aprender para o outro, a ndo ser como processo de subjugagdo, de
desumanizag¢do. Para o sujeito aprender algo € preciso comparecer e apresentar-se como
suporte de sentido. Por isso cada situacdo de aprendizagem deve ser tomada como
situagdo de recriagdo do conhecimento, numa perspectiva em que se reconhece a
“autoridade epistémica” do grupo de falantes, no caso, todos os sujeitos da sala de aula
(HABERMAS, 1989, p. 33). Inclusive o professor, que estd ai em nome da sociedade e
como anterioridade pedagodgica, deve honestamente colocar-se como se a situacdo de
ensino configurasse uma possibilidade de revisdao do saber, como uma situacdo de re-
aprendizagem. Se assim ndo for, a situacdo de aprendizagem serd uma farsa, serd um

engano.

A questdo fundamental de uma situacao pedagdgica, no sentido especifico a que
nos referimos aqui, ¢ o fato de que nela a instigacdo da aprendizagem ocorre numa
relacdo em que ambos os polos se apresentam e se entendem como polos aprendentes. A
dialética pedagogica configura-se ai exatamente pelo fato de educadores e educandos se
disporem a rever suas posicoes € percepcoes em funcao da interacao estabelecida. Essa
caracteristica advém, por sua vez, de uma determinada postura epistemologica que
assume o entendimento de que todo conhecimento ndo passa de uma “pretensdo de
saber” em busca de reconhecimento. Ou, em outros termos, de que todo conhecimento
necessita de assentimento no nivel das subjetividades para validar-se e, especialmente,
para ser aprendido. Isso significa que, para valer como situacao pedagdgica em sentido
estrito, a interacdo estabelecida entre educadores e educandos deve configurar-se como
uma situacdo epistémica, ou seja, uma situacdo em que os conhecimentos, mais do que
apresentados ou transmitidos, sdo testados na perspectiva dos participantes com vistas a
sua significagdo ao nivel das percep¢des de cada um. Afinal, “processos de formacao e
de socializagdo sdo processos de aprendizagem que dependem de pessoas”

(HABERMAS, 1990, p. 102). E assim, revivificada na subjetividade dos individuos,
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que a tradicdo cultural consegue ter continuidade através das geracdes. “Sem a
apropriacdo hermenéutica e sem o aprimoramento do saber cultural através de pessoas,

nao se formam nem se mantém tradicdes” (HABERMAS, 1990, p. 100).

Ao entrar em sala de aula o professor se pde a meditar sobre suas percepgoes,
especialmente sobre suas dividas. E assim que ele se assume efetivamente como
participante do processo de recriagdo do saber. O professor sempre deve considerar que
a objetividade do saber, a direcdo de “confluéncia das percepgdes”, esta em questdo. E
isso € encarar a aula como uma situagdo de risco. Risco também para ele, porque
implica a hipotese de ele necessitar se repensar, reestruturar a sua aprendizagem. Uma
aula pode implicar a necessidade de revisar toda a sua perspectiva, ela pode
efetivamente deixa-lo em crise. Essa hipotese s6 ndo existe quando ele imagina doar
alguma coisa para os alunos que ele ja tenha, fazer alguma coisa por eles, praticar uma
espécie de assistencialismo pedagogico. Neste caso o professor ndo corre risco. Suas
percep¢des ndo sao atingidas, ja que ai ndo se configura propriamente um ato
pedagogico, um ato de aprendizagem, nem para os alunos e nem para o professor. E
esse assistencialismo docente ¢ uma das causas do fracasso da escola enquanto espago
de aprendizagem. O professor assistencialista tende a se queixar dos alunos porque ndo
valorizam a sua doa¢do. Ora, a ndo valorizacdo dessa doacdo ¢ a expressdo de um
direito inalienavel do sujeito (do aluno) de nao ser coisificado, de ndo ser tratado como

alguém que pode ser enchido.

Nao se pode encher o aluno com o que imaginamos serem OS NOSSOS
conhecimentos. Quando o professor perdeu a relacao existencial com o seu conteudo,
quando ele ja ndo estd mais ai para se repensar, para se colocar como sujeito humano no
ambito da cultura e da sociedade, nessa ou naquela ciéncia, nesse ou naquele conjunto
de pretensdes de validade, ele necessita apelar para expedientes outros, como o rigoroso
controle de freqiiéncia, a ameaga com notas, dentre outras estratégias estranhas ao

universo que chamamos de comunicagao.

No entendimento da docéncia como testemunho da propria aprendizagem a
relacdo pedagogica configura propriamente uma situagao de uns diante de outros. Mais
do que um encontro trata-se de uma defrontacdo. Defrontacdo diante de uma linha em
que nada se passa, mas diante da qual se faz um jogo de cena como se todo o passar

fosse possivel. E assim que efetivamente opera a comunicagdo: como construgdo e
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reconstru¢do de percepcdes em funcdo do dizer-se e do ouvir de outro, situacdo que
configura a possibilidade criativa da espécie humana, donde emergem os fenomenos da

cultura, da sociedade e da personalidade.

A situagdo de aprendizagem em que ambos os polos da relagdo se entendem
como dindmicos e passiveis de reconstru¢cdo no nivel de suas percepgdes e posigoes €
que configura o que entendemos por situacdo pedagdgica no sentido proprio e

especifico da expressdo. De acordo com Fernando Savater...

A realidade de nossos semelhantes implica que todos nds protagonizamos
a mesma histdria: eles contam para nds, contam-nos coisas €, com sua
escuta, tornam significativa a histdoria que nés também vamos contando...
(...) Antes de mais nada, a educagdo ¢ a revelacdo dos outros, da
condicdo humana como um concerto de cumplicidades inevitaveis

(SAVATER, 2000, p. 44).

E isso remete ao entendimento de pedagogia como atividade primeira, fundante
em si mesma. Atos pedagdgicos, por isso, sO podem revelar-se como atos de fundacao
do humano, uma vez que ¢ deles que emergimos como seres de cultura e de sociedade.
Nao existe mundo algum antes de ser mundo de alguém, para alguém. E isso vale para
tudo o que considerarmos como um saber, como um conhecimento. Ou seja, ndo ha
conhecimento a ser transmitido, a ser comunicado. E se por hipdtese existisse, nos

faltaria uma competéncia propria para comunica-lo, para passa-lo de uns para outros.
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